





























 会話を円滑に進めるには，いつ，何を，どのように発話するかが重要だとされる（Schegloff and 
Sacks, 1973）。しかしながら，第二言語学習者が会話を構築していくにあたり，会話の流れに問



























































































































 課題 2 に関しては，英語を母語とする学習者を対象に調査 2 を行った。調査 2 では上級学習者




































 課題 3 である接触場面の特徴を明らかにするために，学習者と日本語母語話者のペア 8 組の会
話の分析を行った。課題 3-1 について，隣接対の拡張に注目して分析を行ったところ，学習者同
士の会話のように対立が明示されることは少なく，自分の意見の問題点に言及する様子が観察さ
れた。また，学習者が提示した提案に対して日本語母語話者が応答を遅延させることもあったが，
学習者は母語話者が応答を遅延させた後に，自分の案の問題点を付け加える様子が観察された。
談話全体の傾向として，どちらか一方が会話を主導することが多々見られ，その場合は意見要求
などを積極的に行って意見一致を目指そうとしていた。課題 3-2 の接続詞や接続助詞の使用につ
いては，学習者同士の会話と同様の傾向が見られたが，「けど」に関しては，相手の意見に対す
る反対意見の表明だけではなく，自分の意見の補足説明を行う場合にも出現しており，接触場面
の方が使用の幅が広いようであった。課題 3-3 の確認要求表現の使用に関しても，学習者同士の
場合と同様，あまり使用は見られず質問文を代わりに使用している様子が観察された。 
 接触場面の特徴的な点として，学習者も母語話者も提案に対してすぐに否定的応答を示すこと
がほとんどなかった点が挙げられる。教室場面では，日本人ははっきり意見を言わない，曖昧な
表現を好む，といった指導がされることが多い。調査後に行った記述式のアンケートでも，多く
の学習者が，日本人は反対意見を避ける傾向があるということを意識していることがわかった。
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このような認識によって，接触場面では対立を避けようとしていたと考えられる。また，応答の
位置では明確な意見表明が避けられ，相槌や弱い同意が示されていたが，これは提案内容に一度
反応を示すことで内容理解に問題がないことを示していたと考えられる。コミュニケーションに
支障が出ないように談話の管理が優先されていたのだろう。さらに，接触場面では，学習者と日
本語母語話者は言語能力が異なるため，二者間の力関係が異なる。それが影響して，学習者が否
定的応答を避けたり，また会話の展開を相手に委ねたりして，一方が談話の主導意見を握って会
話を展開させた可能性が考えられる。 
 
 
第六章 結論 
 
 本研究の結果から，日本語母語話者は「提案-応答」の隣接対を拡張させることで複雑に会話を
展開させて対立を回避させたり，協働的に意見一致を目指したりすることがわかった。学習者は，
習熟度が低いと簡潔に意見を述べる一方，習熟度が高いと明確に対立を表明するなど，様々な点
で母語話者と様相が異なっていた。しかしながら，習熟度が高い学習者は接触場面においてはす
ぐに反対意見を表明せず，対立を回避しようとしていた。ただし，日本語母語話者のように協働
的な談話構築はできず，一方が意見を述べる様子が多く見られた。 
 母語話者の特徴の中の，不同意を保留することで明示的な反応を避ける方略は，言語能力の低
い学習者とっても容易であると考えられるため，指導によって適切に使用できるようになると考
えられる。しかしながら，遅延をさせることで相手に意図が伝わらず，会話の停滞を引き起こす
可能性もある。やりとりの展開方法についても指導，練習を行う必要があるが，タスクを用いた
自然な活動を行う前に, 相手の発話を予測して応答を準備するなどの事前活動を行った上で, 練
習を行う工夫が必要だと考えられる。また，合意形成過程での確認要求表現の使用は習熟度が高
い学習者にとっても困難であったため，確認要求表現の種類と用法を指導した上で，一連の流れ
を意識した練習を行う必要があるだろう。 
